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Burkhard Müller
War Bernfeld ein Eklektiker oder war er ein
Systematiker pädagogischen Denkens?
Die BERNFELD-Rezeption scheint bis heute von einer Art Kipp-Büd seines Werkes ge¬
prägt Die einen sehen Bernfeld als eine Art Zeitgeist-Medium des frühen 20. Jahrhun¬
derts, insbesondere der 20er Jahre. D.h. als einen Autor, der vielfältige, damals aktueUe
und durchaus disparate Strömungen in sich aufgenommen und hier und auch einen ge¬
scheiten Gedanken dazugetan hat aber nichts systematisch zusammengefügt keine blei¬
benden Spuren hinterlassen hat.
Das andere BUd: Bernfeld als einer der großen pädagogischen Denker dieses Jahr¬
hunderts: Der nicht nur die PädagogUc seiner Zeit scharf kritisiert, sondern systematisch
Fragen gesteUt und ausgearbeitet hat mit denen die Erziehungswissenschaft, wie viel¬
leicht auch am Kongreßthema abzulesen, bis heute noch nicht zu Ende gekommen ist
Ich möchte beide BERNFELD-BUder kurz skizzieren.
1. Bernfeld als Eklektiker
Dieser Bernfeld ist eine Fundgrube, eine Art Grabbelkiste für aüe mögüchen Impulse
und Ideen. Ganz offenkundig gilt das zunächst für ihn als „Aktivisten der Jugendbewe¬
gung" (Dudek). Wo „die neue Zeit mit uns zieht" ist Bernfeld aUemal mit dabei. Seine
Parole: „nur die Schüler können die Schule retten" war VdrbUd der „Schülerselbstbefrei¬
ung" der 60er Jahre, seine Modeüe der KoUektiverziehung, wie die anderer „Kinderfreun¬
de", standen Pate, sei es auch nur aufgrund von Mißverständnissen, bei den „antiautoritä¬
ren" Erziehungsexperimenten der Studentenbewegung.
Ganz getrennt davon wurde der Bernfeld des „Sisyphos" registriert: Eher als der re¬
signierende, der den jugendhchen Überschwang der Reformutopien hinter sich läßt und
seine Skepsis in orthodoxe Psychoanalyse sowie in einen Marxismus umsetzt der von der
Reformunfähigkeit der bestehenden Gesellschaft ausgeht. Und auch diesen Bernfeld
kann man ganz als Kind des Zeitgeistes sehen. Dies gut ebenso für die in den frühen 70er
Jahren weniger entdeckten Aspekte seines Werkes: Für den Jugendforscher und für BERN-
feld als Allgemeiner Pädagoge. Als in den ersten beiden Jahrzehnten dieses Jahrhunderts
die erste große Welle der Jugendforschung nach der „Erfindung des Jugendhchen" (Roth)
an den Strand der Wissenschaft rollte, war er ebenso dabei wie gute zehn Jahre später, als
die Diskussion über die Vereinbarkeit von Psychoanalyse und Marxismus im Kontext so¬
zialistischer Pädagogik auf der Tagesordnung stand. Aber auch sein Experimentmit „neuer
Erziehung" (1921) und die großen Hoffnungen, die er auch später noch in KoUektiverzie¬
hung, in das Prinzip ,Jugend führt Jugend", in die erzieherische Wirkung von Gemein¬
schaften gesetzt hat: sind sie nicht Ausdruck des schwärmerisch-antigeseUschaftüchen
Zeitgeistes, vor dem damals schon (1924) Helmut Plessner gewarnt hat? Lassen sich da
nicht zumindestens in der Semantik, Querverbindungen bis hin zu Volkstums- und Führer¬
ideologien ziehen? Jedoch auch Bernfelds Gegenposition, sein Manifest gegen das päd¬
agogische Schwärmertum, auch der Sisyphos, die große Absage an die reformpädagogi¬
sche Euphorie, zoüt dem Zeitgeist (in diesem Fall der pädagogischen Diskussion) Tribut.
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Denn es ist ja keineswegs die einzige Schrift über die „Grenzen der Erziehung", die da¬
mals publiziert wurde. Allerdings hatte Bernfeld kaum die Resonanz, deren sich ein Litt
oder ZEIDLER zum selben Thema erfreuen konnte (jedenfalls nicht bei FachkoUegen). Und
das lag nicht nur an seiner marxistischen und psychoanalytischen Argumentation, die eben
in der Pädagogik nicht so gut ankommt; sondern, so könnte man argumentieren, es lag
auch daran, daß im Sisyphos schon eine weitere ideologiehaltige Tendenz anklingt die
sich später noch verstärkt Bernfeld scheint auch der Wissenschaftsgläubigkeit seiner
Zeit Tribut gezollt zu haben. Sonst hätte er nicht der Pädagogik so arg den Mangel an
exakter Wissenschaft um die Ohren geschlagen und auch nicht in den frühen 30er Jahren
mit Feitelberg jene „psycho-physiologischen" Studien gemacht die schon so von wei¬
tem nach einem „szientistischen Selbstmißverständnis" der Psychoanalyse riechen, daß sie
heute ohnehin niemand mehr zur Kenntnis nimmt.
Wenn man Bernfeld so liest kann man sich aUerdings fragen: Wie kommt es, daß er,
bei so viel Sensibiütät für Zeitgeist auch damals nicht so recht verstanden wurde und in
jedem einzelnen der genannten Felder eher den Eindruck eines Außenseiters macht? Kein
Problem: auch das ist erklärbar. Denn ist er nicht als jüdischer InteUektueüer und als Lin¬
ker für Außenseiterroüen prädestiniert gewesen? Dannjedoch ist schwer erklärbar, wieso
nicht einmal seine Bedeutung als Vbrdenker der jüdischen Kibbuz-Pädagogik gewürdigt
worden ist oder warum ihm selbst als Repräsentanten der „FREUD'schen Linken" eine
fachliche Anerkennung (wie z.B. die Fenichels) ebenso versagt gebheben ist wie die
Fan-Gemeinden eines Wilhelm Reich oder eines Erich Fromm.
Ich möchte diese Fragen so stehen lassen und zur anderen Variante des Bernfeld-BU-
des kommen:
2. Bernfeld als Systematiker
Bernfeld als Systematiker der Jugendforschung, der psychoanalytischen Pädagogik und
der aUgemeinen Erziehungswissenschaft Stimmt diese andere Zuschreibung, so wäre sei¬
ne Rolle als multipler Außenseiter gerade damit zu erklären, daß, wie Dudek in bezug auf
Bernfelds Jugendforschung schreibt - und wir können an dieser SteUe ebensogut die
Begriffe Psychoanalyse, psychoanalytische Pädagogik, Erziehungswissenschaft und Er¬
ziehung einsetzen:
„Bernfelds Konzeption einer multidisziplinären und von der Situation der Jugend aus
gedachten Jugendforschung (psychoanalytischen Pädagogik, Erziehungswissenschaft und
pädagogischen Methodenlehre, B.M.) war ein damals so modernes Konzept daß es inner¬
halb der Strakturen des Wissenschaftssystems kaum eine Reahsieningschance hatte" (Du-
DEK 1992, S. 55).
Ich möchte diese These, die ich teüe, bzw. in dem genannten Sinne erweitern möchte,
kurz erläutern. Ich versuche dabei, die Begriffe „multidisziplinär" und „von der Situation
der Jugend aus gedacht" auf meine Weise zu interpretieren.
Multidisziplinär heißt nicht daß Bernfeld in der Jugendforschung, wie viele seiner
Zeit soziologische, ökonomische, biologische, psychologische Argumente mischte; heißt
in der psychoanalytischen Pädagogik nicht daß er den kapitalistisch formierten „Sozial¬
charakter E. Fromms oder W. Reichs zur Grandfigur der Problembeschreibung und Stra¬
tegie nahm; heißt in der Erziehungswissenschaft nicht daß marxistische Soziologie und
Psychoanalyse darüber entscheiden sollten, was sinnvoUe Ziele und gangbare Wege im
Erziehungsgeschäft seien. Bernfeld war vielmehr, wie Gottschalch zurecht konsta-
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tiert hat „ein sorgfältiger und umsichtiger Vorläufer der .komplementaristischen Metho¬
de', die von der Interdependenz der psychologischen und soziologischen Daten ausgeht
und sie in getrennten Diskursen untersucht wobei sich erweist daß diese einander kom¬
plementär sind" (1992, S. 102). Wie weitG. Devereux' wissenschaftstheoretisches Mo¬
dell, auf das Gottschalch sich hier bezieht als Interpretationsfolie der BERNFELDschen
Systematik geeignet ist kann hier nicht diskutiert werden. Richtig scheint mir in jedem
FaU, daß Bernfelds Multidisziplinarität dem gewissermaßen „postmodern" zu nennen¬
den Prinzip der „getrennten Diskurse", die sich auf interdependente Wirklichkeiten bezie¬
hen, folgt.
Weü dies so ist könnte man, mit ähnlichem Recht wie für Devereux' Komplementa-
ritätsmodell, Bernfeld auch als „umsichtigen Vorläufer" des Dekonstruktivismus rekla¬
mieren, wenn dessen Anliegen nämlich, wie Derrida sagt darin besteht „die Grenzen der
Begriffe ... ins Gedächtnis zurückzurufen" (1991, S. 40). Derrida, der diese Definition
von Dekonstruktion im Zusammenhang einer Argumentation zu den geschichtlichen Kon¬
texten der Begriffe Gerechtigkeit und Recht gibt erläutert es gehe darum, „... ins Ge¬
dächtnis zurückzurufen: die Grenzen der Begriffe und Werte, die sich (im Laufe dieser
Geschichte) durchgesetzt und sedimentiert haben, die mehr oder weniger lesbar sind, die
in höherem oder in geringerem Maße vorausgesetzt werden" (ebd.). Ich wiü hier nicht
Bernfeld als Vorläufer des Dekonstruktivismus stilisieren. Daß aber Begriffe (z.B. psy¬
choanalytische, z.B. pädagogische) im Kontext ihres historischen Entstehens und im Kon¬
text dessen, was sie nicht sagen oder exphzit ausschheßen zu denken seien, dieser Gedan¬
ke heße sich bei Bernfeld an vielen Stellen nachweisen.
So scheint es z.B. unter aüen Jugendforschern seiner Zeit nur Bernfeld aufgefaüen zu
sein, daß Jugendforschung als ihren Gegenstand vergesse (und das gutja grosso modo bis
heute) „... das ganze Leben der Jugend, soweit es keinen Zusammenhang hat mit dem der
Erwachsenen" (1920, S. 127). Bernfelds These, Jugendleben müssen auch als Leben
„ohne Zusammenhang" mit dem der Erwachsenen erforscht werden, ist natürlich keine
empirische These. (Welches „Leben der Jugend" hätte nicht .Zusammenhang" mit dem
der Ewachsenen?) Es ist vielmehr eine methodologische These: Daß nämüch Jugendfor¬
schung sich nicht damit begnügen dürfe, Diskurse der Erwachsenen über Jugend (z.B. über
ihre Nazismusanfäüigkeit oder Uire Narzißmusanfälügkeit) am „Material" der Jugendü¬
chen zu verifizieren, sondern die Aufgabe habe, Diskurse und Praktiken der Jugendüchen
selbst in ihrem Eigensinn zu rekonstruieren und neben die Diskurse „über" Jugend zu stel¬
len.
Eine ähnliche methodologische Prämisse hegt zugrunde, wenn Bernfeld die pädago¬
gischen Diskurse im Kontext der gesellschaftlichen Diskurse über die„Entwicklungstatsa-
che" thematisiert. Es geht bei diesem Kontext gerade auch um die historisch „sedimentier-
ten", die zu Institutionen geronnenen und darum gar nicht mehr zur Sprache gebrachten
Diskurse (wie z.B. Machiavell als Unterrichtsminister lichtvoü ausführt); in der Sprache
Derridas also, gerade auch um die „weniger lesbaren" Diskurse. Aber diese Thematisie¬
rung im Kontext ist eben keine „Ableitung", keine Denunzierung des anders lautenden
pädagogischen Diskurses als „ideologischer Überbau". Es ist vielmehr - durchaus ein „die
Grenzen der Begriffe ins Gedächtnis zurückrufen" - die Formulierung paßt hervorragend
für Bernfeld. Denn er wülja die Pädagogik keineswegs abschaffen, sondern sie nur erin¬
nern, vor welchen gesellschaftlichen und Entwicklungstatbeständen Uire Programmatik
Bestand haben muß, wül sie nicht Illusionen aufsitzen.
Dieselbe methodologische Programmatik der getrennt zu erfassenden aber aufeinander
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zu beziehenden Diskurse ist zu erkennen, wenn Bernfeld die pädagogische reTlexion en-
gagee als „Kompromißgesinnung" thematisiert und diese versteht als Gestaltung der un-
auflösüchen Antinomie zwischen dem „berechtigten WUlen des Lehrers" und dem „be¬
rechtigten WUlen" der Kinder (vgl. 1921, S. 131). Man kann diese Formel auch lesen als
gewoUte und gestaltete Begrenzung des Diskurses der PädagogUc durch den Diskurs der
Kinder (und auch hier durch den „lesbaren" wie durch den „weniger lesbaren" Diskurs der
Kinder. Denn „Diskurs" kann dabei zweifeUos nicht auf den rationalen Diskurs be¬
schränkt bleiben, und seine Entzifferung muß das „Szenische" LS. Lorenzers einbezie¬
hen, was man gewiß auch als Bernfelds Sichtweise reklamieren kann, auch wenn er über
diese Begriffhchkeit natürlich nicht verfügte).
Dies Wechselverhältnis von „WUlen des Lehrers" und „WiUen der Kinder" ist aUer¬
dings nicht die einzige „Begrenzung" des Begriffs der Pädagogischen Praxis. Die andere
geschieht bei Bernfeld durch die konfrontierende Thematisierung von pädagogischer Et¬
hik und pädagogischer Institution als unterschiedenen, aber wechselseitig bezogenen Dis¬
kursen. So kann Bernfeld in seinem Bericht zum Kinderheim Baumgarten sowohl sagen,
das einzige, worauf es in der Erziehung ankomme sei, „die richtige EinsteUung zu den
Kindem und die nötige Geduld" (1921, S. 131); als auch sagen, die Schulgemeinde sei die
„Organisation" dieser EinsteUung (ebd., S. 139).
Der in diesen beiden Formuherungen enthaltene Gedanke, die institutioneUe Form der
PädagogUc sei die „Organisation" ihrer Einstellung zu den Kindem, sagt erhebüch mehr
und etwas anderes als der Gedanke, daß „richtige Einsteüungen" auch organisatorisch in
einem entsprechenden Lernfeld „umgesetzt" werden müßten (wie das z.B. die Berliner
Didaktikschule gefordert hat). Der Gedanke ist vielmehr, daß im pädagogischen Feld die
jeweUigen „Verfahren bei der Herstellung von Ordnung" (Organisation) (vgl. Hörster
1992) - z.B. partizipative, demokratische, geduldige im Unterschied zu autoritären, mani-
pulativen, ungeduldigen - eigenthch gar nicht beschreibbar sind als formale Verfahren des
Hersteilens von Ordnung, sondern nur als Ausfluß, als Form der „richtigen EinsteUung" zu
den Kindem; das notwendige Korrelat dieses Gedankens aber ist daß ebenso diese „rich¬
tige EinsteUung" nicht als psychische Disposition, nicht als „Gefühl" faßbar ist sondern
nur als Prozeß der Institutionalisierang und des intersubjektiven Anerkennens von Regeln
- eben als Organisation. Bernfeld spricht dabei zwar auch von „Liebe" zwischen den
Pädagogen und „einigen" der Kinder, die notwendig dabei sein müsse (vgl. 1921, S. 127);
aber nur, weil die Organisation dieser EinsteUung ohne Liebe ein Widerspruch in sich
selbst wäre.
Die so zu verstehende gegenseitige „Begrenzung" der Begriffe von pädagogischer Hal¬
tung und pädagogischer Organisation macht es für Bernfeld zugleich möghch, die Büro¬
kratie, die das ganze Experiment bekanntlich am Ende scheitern heß, selbst als unmittelbar
pädagogisch wirksame Größe (in ihrem Charakter als ..heimlicher Lehrplan" würde man
heute sage) zu thematisieren - und eben nicht nur als widrige Rahmenbedingungen des
„eigenthchen" pädagogischen Handelns.
Denn auch Bürokratie ist die Organisation einer bestimmten (anderen) pädagogischen
Gesinnung, und zwar unabhängig von den subjektiven Einsteüungen, welche das bürokra¬
tische Personal den Kindern gegenüber hegt selbst wenn es im Prozeß des Organisierens
jener „bürokratischen" EinsteUung unvermeidlich sein dürfe, daß auch Gefühle der „Ver¬
achtung des kindhchen Zustandes" (1921, S. 127) entstehen.
Ich möchte darauf verzichten, dieselbe methodologische Prämisse auch für den psy¬
choanalytischen Pädagogen Bernfeld aufzuzeigen. Denn dazu wäre über den „Sozialen
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Ort" (und seine Bedeutung für Neurose, Verwahrlosung und Pädagogik) zu reden - und
das habe ich an anderer SteUe versucht (MÜLLER 1991).
Anschrift des Autors:
Prof. Dr. Burkhard MüUer, Vorstr. 21,2800 Bremen 33
Reinhard Hörster
Übergangsfähigkeiten
Der positive Barbar, der Normalpädagoge und der gut informierte Bürger1
1. Ausgangspunkt des Folgenden ist eine „Bedingung geüngenden Lebens unter den Aus¬
pizien der Postmodeme", wie sie vor ein paar Jahren von Wolfgang Welsch dargelegt
worden ist. Unsere Wirkhchkeit verlange, so steht WELSCH heraus, „aUenthalben zwi¬
schen verschiedenen Sinnsystemen und ReahtätskonsteUationen übergehen zu können"
(Welsch 1988, S. 317). Eine derartige Fähigkeit des Übergangs zwischen als solchem
bewußt in Anschlag gebrachten Differenten sei deckungsgleich mit dem, worauf es ihm
besonders ankommt mit transversaler Vernunft Denn indem diese Vernunft ein Vermögen
gerade materialer Übergänge sei, trage und leiste sie, „was für die postmoderne Lebens¬
form erforderlich ist: den Übergang von einem Regelsystem zum anderen, die gleichzeiti¬
ge Berücksichtigung unterschiedhcher Ansprüche, den Bück über die konzeptioneüen
Gatter hinaus" (ebd.). Welsch bezieht sich in diesem Zusammenhang ausdrückhch auf
den von LYOTARD entlehnten Terminus der „Sveltezza", jener Raschheit und Gewandheit
in der leichtfüßig von einem Spiel in das andere übergegangen werden könne. Die auf den
Übergang bezogene Umgangsweise mit Pluralität so notiert WELSCH weiter, sei „heute
weitgehend Standard geworden - jedenfalls auf der Ebene der faktischen Orientierung,
weniger noch in der offiziellen Orientierungsrhetorik" (ebd.). - Ich glaube, daß Welsch
recht hat und zwar sowohl was seine Darlegung zum Problemkreis der Notwendigkeit
einer materialen Übergangsfähigkeit als auch was seinen Hinweis auf die Beziehung zwi¬
schen ihrer Faktizität und Rhetorik anbelangt Mein Beitrag dient dazu, sowohl diesen
Hinweis als auch jenen Problemkreis zu konkretisieren und auf das Problem der Pädago-
glnnenausbüdung zu beziehen. Zum einen erachte ich es also als sinnvoU, Übergangsfä¬
higkeit im Sinne von Welsch oder „Sveltezza" im Sinne von Lyotard als Bildungsziel
aufzufassen und die Pädagoglnnenausbüdung auch an diesem BUdungsziel zu orientieren.
Zum anderen untersteüe ich, daß die besagte übergangsbefahigte Umgangsweise mit Plu¬
ralität in der erzieherischen Praxis faktisch eine bedeutsame Rolle spielt in der pädagogi¬
schen Reflexivität derzeit aber nicht hinreichend gewichtet ist Handhabungen zur - einer¬
seits forschenden, andererseits lehrenden - Schheßung dieser Schere zu hefern, dazu sind
die folgenden erinnernden Darlegungen, gewissermaßen die Ergebnisse eines neuen Lek¬
türeversuchs, gedacht Denn diese Schere wird sich eine bereits realistisch gewendete Er¬
ziehungswissenschaft in der Ausbildung schwerhch auf Dauer leisten können.
Es geht exemplarisch um drei Typen von Übergangsfähigkeit die sich aus einem Rei¬
sebericht und einigen anderen Denkbüdern, einem Bericht eines Erziehungsexperimentes
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